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El asesoramiento
psicopedagógico: un estudio
observacional sobre las
dificultades de los psicopedagogos
para trabajar con los profesores1
EMILIO SÁNCHEZ
Universidad de Salamanca
Resumen
En este trabajo describimos los resultados de un estudio en el que el autor operó como observador participante
de la actividad profesional de 3 psicopedagogos. El periodo de observación fue de cuatro meses. El objetivo del
estudio  era identificar las razones que pueden dificultar el desarrollo de cada una de las cuatro fases que dis-
tinguimos en el asesoramiento colaborativo: la creación de una relación de colaboración, la identificación de los
problemas, la búsqueda de las soluciones y la supervisión. Se concluye identificando diversos problemas en tres
dimensiones distintas: a) en las creencias y  recursos necesarios para establecer una relación profesional, b) en la
disponibilidad de recursos técnicos necesarios para definir los problemas y acometerlos y c) en un consenso insufi-
ciente sobre el tratamiento de la diversidad en los centros. Unos problemas que según se argumenta actúan inte-
ractivamente y cuya solución requiere una formación específica.
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Abstract
Over a 4 month period, this author acted as participant observer of the professional activity of three school
educational counsellors. The present paper describes the results. The aim of the study was to identify which fac-
tors interfere with the fulfilment of the four phases that make up the collaborative consultation model: 1) esta-
blishing a collaborative relationship; 2) identifying the problem; 3) searching for solutions; and 4) supervi-
sion. The conclusions point to the existence of different problems grouped under three different dimensions: a) the
beliefs and resources necessary to set up a professional relationship; b) the availability of the technical resources
required to define problems and to solve them; and c) the lack of consensus on how to treat diversity within the
school. It is argued that these problems operate interactively and that they need to be handled by professionals
specifically trained to solve them.
Keywords: Collaborative consultation, joint problem solving.
Correspondencia con el autor: Emilio Sánchez Miguel. Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación.
Universiad de Salamanca. Carretera de Toro, s/n. 37005 Salamanca. E-mail: esanchez@gugu.usal.es
Original recibido: Junio, 1996. Aceptado: Septiembre, 1998.
© 2000 by Fundación Infancia y Aprendizaje, ISSN: 0210-3702 Infancia y Aprendizaje, 2000, 91, 55-77
INTRODUCCIÓN
En los últimos años se ha propuesto como modelo de intervención de los psi-
copedagogos el asesoramiento colaborativo. Un modelo según el cuál la labor de los
psicopedagogos consiste en ayudar a los docentes en la identificación y resolu-
ción de los problemas que surgen en el proceso de escolarización con el fin últi-
mo de proporcionar un trato individualizado de los alumnos (Tindall y otros,
1990; Idol, 1990; Bassedas y otros, 1991; Robinson, 1991; Cole y Siegel, 1991). 
En estas páginas intentamos analizar las dificultades que pueden plantearse en
el desarrollo de este modelo. Para ello, nos apoyamos en la información obtenida a
través de un estudio observacional en el que el autor operó como observador parti-
cipante de la labor de tres psicopedagogos durante un periodo de cuatro meses. 
El sentido de este trabajo es doble. Por un lado, y es el más inmediato, inten-
tamos entender el origen de las dificultades que surgen durante el trabajo de
colaboración entre psicólogos y profesores. Así, y es sólo un ejemplo, una vez
aceptado que es necesario crear una co-responsabilidad entre asesor y asesorado
en la definición de los problemas, debemos intentar entender por qué puede
resultar difícil alcanzarla. 
Esta primera justificación nos lleva a la segunda, apoyar con nuevos datos un
principio más genérico que hemos defendido reiteradamente: que es necesario
que la investigación educativa vaya más allá de proponer estados ideales que deben
ser alcanzados y se adentre en comprender y describir lo que constituye el punto
de partida: estado inicial. Al fin y al cabo, todo proceso de cambio requiere saber a
dónde queremos llegar, pero también valorar la distancia que nos separa e imagi-
nar posibles modos de reducirla. Así, y aunque contamos con trabajos en los que
se expone y sistematiza con claridad el modelo de asesoramiento colaborativo
(véase entre nosotros: Bassedas y otros, 1991 y Monereo y Solé, 1996), hay com-
parativamente menos estudios dedicados a describir y examinar las dificultades
que conlleva su desarrollo. Y ello a pesar de que estamos hablando de un modelo
que, sobre el papel, constituye desde hace casi una década una referencia obliga-
da en la labor de los psicopedagogos.
Las páginas que siguen están organizadas de la siguiente manera. En la prime-
ra parte, describimos, de forma muy somera, los componentes básicos del proceso
de asesoramiento tal y como lo entendemos en este trabajo. A continuación, expo-
nemos la metodología utilizada y las condiciones en las que se llevó a cabo el estu-
dio. En la tercera parte, presentamos una selección de interacciones que ilustran
los problemas que hemos podido identificar en cada uno de los momentos o epi-
sodios básicos. Y en la cuarta, por último, expondremos las conclusiones sobre la
situación de los psicopedagogos y la formación que creemos necesaria.
El asesoramiento colaborativo: Dimensiones y momentos claves
Asesorar colaborativamente supone un proceso de resolución conjunta de pro-
blemas entre el asesor y los asesorados. Un proceso en el que cabe distinguir dos
dimensiones diferentes, si bien íntimamente relacionadas: 1) el proceso en sí de
resolución conjunta de problemas y 2) la creación de una relación de colabora-
ción. La primera tiene un carácter esencialmente cognitivo, pues consiste en cons-
truir una representación mental de un estado deseado y en la búsqueda de
medios para alcanzarlo. La segunda dimensión tiene más bien una naturaleza
motivacional y emocional, y alude a los procesos de los que depende que uno se
sienta competente y pueda operar con los procesos emocionales (ansiedad, incer-
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tidumbre, por ejemplo) que acompañan todo proceso de cambio. (Véase para
más detalles: Navarro y Sánchez, 1996).
Respecto del proceso de resolución conjunta de problemas, se trata de que el asesor
preste su ayuda al asesorado en estas tres actividades nucleares en el proceso de
resolución de problemas:
a) identificar cuáles son esos problemas y delimitar las metas que cabe plante-
arse respecto de ellos: construcción del espacio del problema
b) buscar, seleccionar y organizar los medios disponibles para intentar alcan-
zarlas: construcción de soluciones
y c) evaluar los resultados y reformular, si se considera necesario, las metas de
cambio inicialmente elaboradas: supervisión y evaluación del proceso.
Repárese que todos esos pasos o componentes han de ser desarrollados con-
juntamente por los implicados. De esta manera, la responsabilidad en el trata-
miento del problema es mutua y el fin último es que el asesorado amplíe su
capacidad para enfrentarse a ulteriores problemas, en la práctica inevitables, de
su quehacer profesional. 
Por lo que se refiere a la segunda dimensión, la creación de la relación de colabo-
ración, se trata de propiciar las condiciones interpersonales y personales necesarias
para que ese trabajo conjunto de resolución pueda tener lugar. De manera más
específica, parece obvio que las personas implicadas en la definición conjunta de
un problema deben respirar un clima de aceptación, valoración y confianza que
les anime a expresar su visión y admitir, si se viera necesario, la necesidad de revi-
sarla. En caso contrario, esto es, si alguno de los participantes experimentara
alguna reserva respecto a sí mismos o miedo a ser cuestionados, la definición
resultante y los acuerdos a los que se hubiera llegado podrían no ser asumidos
por los implicados. Algo especialmente preocupante si tenemos en cuenta que
los acuerdos creados en un asesoramiento de este tipo no obligan necesariamente
a las partes (Caplan y Caplan, 1997). 
Desde el punto de vista del asesor, ese clima de aceptación y seguridad que
motiva al cambio puede verse facilitado en la medida en que éste haga ver al ase-
sorado que: 
a) se ha escuchado su punto de vista:
b) se han comprendido sus necesidades y sus sentimientos respecto del problema
(lo cual no significa estar de acuerdo con su visión); y 
c) se han valorado los recursos del asesorado, así como sus intenciones y los
intentos de resolución ya emprendidos: valoración de la competencia. 
Y todo ello, naturalmente, mientras se definen los problemas, se buscan las
soluciones o se supervisa el proceso.
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FIGURA 1
Dimensiones (I y II) y componentes (1,2,3,y 4) del proceso de resolución conjunta de problemas.
Adaptado de Navarro y Sánchez (1996) y Sánchez y Ochoa de Eguileor (1995). Observése cómo
ambas dimensiones operan interactivamente
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Tal y como se expresa sintéticamente en la figura 1, hemos diferenciado dos
dimensiones: una cognitiva (la resolución del problema) y otra emocional (la creación
de una relación de trabajo); una distinción que merece alguna aclaración adicional. 
En ese sentido, cabe mencionar que todo cambio en la concepción de la realidad
(por ejemplo respecto de un problema que afecta a un alumno o a unos padres)
depende de las ideas iniciales que cada cual tiene en su mente. Ideas que no siem-
pre son accesibles ni están plenamente articuladas (véase entre nosotros a Rodrigo,
1993), de ahí la conveniencia de tomar conciencia de ellas, algo que puede hacerse
en la entrevista inicial al hacer público la valoración que merece el caso.
Una vez explicitada esa visión o teoría inicial, es posible matizarla con otros
datos o reflexiones que el resto de los interesados puedan aportar. Una experien-
cia que puede conducir a la necesidad de revisar la posición inicial y confluir en
una conceptualización común (nociones como cambio conceptual o aprendizaje
significativo justificarían también esta dinámica). 
Es fácil apreciar que un proceso cognitivo tan complejo como el que acaba-
mos de presentar ha de comprometer inevitablemente la propia visión y valora-
ción de uno mismo y la que se proyecta a los demás. Por ello, si alguien se sintie-
ra cuestionado o no escuchado, es probable que tienda a rehuir el esfuerzo de
explicitación que acabamos de referir y se muestre distante de cualquier otra
alternativa que pudiera surgir, cuando no amenazado por ella. De ahí la impor-
tancia de crear unas condiciones interpersonales de trabajo, lo que hemos deno-
minado creación de la relación, que no sólo eviten esos temores, sino que propicien
la percepción de que uno es capaz de pensar, de buscar, de ensayar nuevas posibi-
lidades, etc.
Es notorio que el desarrollo efectivo de estas ideas no es una tarea sencilla. Al
fin y al cabo, lo difícil no es aceptar conceptualmente la importancia de la escucha
activa, ni siquiera «hacer» una escucha activa cuando el otro se muestra favorable a
la intervención; la dificultades surgen cuando el asesorado expone visiones del
alumno o de las posibilidades de intervención que no nos gusta escuchar. (Véase
para más detalles Sánchez y Ochoa de Eguileor, 1995).
ESTUDIO OBSERVACIONAL
Objetivos y método
El objetivo del trabajo, como ya hemos señalado, es intentar comprender las
dificultades que pueden surgir en esta labor de colaboración. De forma más pre-
cisa quisiéramos avanzar en la respuesta a estas cuatro preguntas, que correspon-
den a los cuatro momentos o episodios que distinguimos en el proceso:
¿Por qué puede ser difícil escuchar, CREAR LA RELACIÓN 
comprender y valorar la posición DE COLABORACIÓN
inicial de los implicados? 
¿Por qué puede ser difícil CONSTRUCCIÓN DEL PROBLEMA
definir conjuntamente los problemas?
¿Por qué puede ser difícil crear un CONSTRUCCIÓN DE SOLUCIONES
plan de trabajo conjunto? 
¿Por qué puede ser difícil supervisar? SUPERVISIÓN
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Para contestar estas preguntas, nos propusimos analizar aquellas situaciones
problemáticas o desencuentros que pueden surgir en el trabajo de estos profesiona-
les. Es importante subrayar en este contexto que el cometido del trabajo no es
valorar si se producen muchos o pocos desencuentros, sino intentar comprender
los que acontezcan. E intentar comprenderlos —éste es un matiz también
importante— identificando en qué dependen de las creencias y modos de obrar
de los psicopedagogos. Hay, por supuesto, otras muchas fuentes de responsabili-
dad que también se irán señalando, pero en este trabajo nos interesa atender
especialmente a las que corresponden a los psicopedagogos..
Método
Respecto de la metodología, y en función de estos propósitos, se optó por la
observación participante, que permite contemplar las situaciones problemáticas
conociendo sus antecedentes y circunstancias (Woods, 1987). Se entendió que
un periodo de cuatro meses de observación diaria sería suficiente para poder
recoger un número amplio de situaciones.
Participantes. Los tres psicopedagogos observados tenían una amplia experien-
cia profesional y conformaban un equipo cohesionado, que había participado,
como tal equipo, en los programas de formación del MEC. El equipo operaba
con un sistema de trabajo explícito acorde con esa formación. Los centros en los
que desempeñaban su labor eran, a juicio de los miembros del equipo, represen-
tativos del entorno.
Condiciones de la observación. La observación se llevó a cabo durante los cuatro
primeros meses del curso 1995/96. Durante ese periodo el autor de este trabajo
acompañó como un profesional más a tres miembros de un equipo de asesores de
primaria a razón de tres días a la semana, dedicando cada día de la semana a la
observación de un miembro del equipo. Esa participación incluía todas las acti-
vidades en las que se involucraban los tres profesionales implicados: entrevistas
iniciales con profesores tutores y profesores de apoyo, revisiones de casos, valora-
ción de alumnos, observación en el aula, elaboración de documentos de trabajo,
reuniones con la comisión de coordinación pedagógica, etc. Los extractos que sir-
ven de apoyo a nuestro análisis provienen de las notas de trabajo o de los comen-
tarios recogidos de los psicopedagogos que serán referidos en lo que sigue con la
expresión genérica “AS”. 
Esas notas fueron tomadas durante el desarrollo de las sesiones. De esta mane-
ra fue posible registrar literalmente las expresiones utilizadas por unos y otros,
algo esencial para poder extraer las creencias subyacentes. Con esas notas se
reconstruía posteriormente cada una de las intervenciones del día. Dentro de
ellas, se distinguían los distintos casos o problemas tratados y cada uno de ellos
se consideraba una situación diferente. Una vez reunidas las notas de todas las
situaciones, esto es, todo lo acontecido durante los dos primeros meses de obser-
vación y una parte significativa del resto, se procedió al análisis.
Análisis. El primer paso del análisis fue seleccionar aquellas situaciones que
fueron consideradas problemáticas por los asesores, esto es, de las que se mostra-
ban frustrados o escépticos. En segundo lugar, se categorizaron en cada uno de
los episodios que distinguimos en el modelo: creación de la relación, definición
conjunta del problema, búsqueda de soluciones y la supervisión. Y una vez agru-
padas de esta manera, se procedió a identificar las regularidades que presentaban.
En la búsqueda de esas regularidades se tuvo presente el modo ideal de operar
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que se resume en esta primera parte del artículo y los comentarios que los ASs.
hacían diariamente de lo acontecido en la jornada de trabajo. 
Considérese para ilustrar el procedimiento seguido el siguiente fragmento
que corresponde a una de las situaciones recogidas:
(1.) «Tendrá algo ahí»
Contexto
Se trata de estudiar el caso de Y. Están presentes la tutora, la profesora de
apoyo y el psicopedagogo, AS, en lo que sigue. Después de un primer momento
en el que se determina el objetivo de la reunión, la conversación se dirige a revi-
sar cuáles son las dificultades de Y. La profesora tutora lleva inicialmente la voz
cantante:
—«Tiene dificultades cuando tiene que pensar y eso no lo puede hacer sólo.
Tienes que estar encima de él».
—«¿Por qué crees que es? —le pregunta AS.
—«’Eso es lo que yo quiero saber» —dice la tutora con algún escepticismo.
—«¿Crees que es de razonamiento, que no entiende?» —sugiere AS.
—«El motivo de que no entiende es lo que te pido a ti. Yo no soy especialista.
Bueno (y también te pido) y qué hago con este niño. No puedo dejarlo ahí». 
—«PERO, —prosigue con cierto énfasis AS.— me gustaría precisar en qué
necesita ayuda. ¿Qué tareas no puede resolver con tu ayudas?»
—«En la lecto escritura, los míos están dando los sonidos y reconocen algunas
palabras...»
—«Te das cuenta que has dicho «los míos»...» —le advierte AS.
Sonrisa y aceptación. 
—«Sí hombre, ¡Por Dios!» —concede la tutora, y prosigue. «Aquí, Y. se
pierde. Participa pero no reconoce ninguna palabra bien»
—«PERO, subraya AS., éste no es un objetivo de este ciclo......»
—«Bueno, ¿y voy a sacrificar a todos por eso..?»
Es notorio que el extracto revela una considerable falta de acuerdo entre AS. y
la tutora. Por si fuera poco, la profesora de apoyo añade otro puñado de proble-
mas.
—«En la direccionalidad y psicomotricidad. En los colores: no reconoce colo-
res. No centra la atención. Se cansa. No atiende». 
—«Siempre está diciendo «¿Y po qué no?». —completa la tutora. «Yo hago
la explicación a todos, y él siempre está «¿Y po qué?».
AS. señala que la atención depende de la comprensión de la tarea. La tutora
parece pensar otra cosa:
—«Yo creo que tiene algo ahí».
AS. propone entonces que se aclaren las necesidades del niño y ofrece el esque-
ma que suelen emplear al respecto. 
—«¿Crees que habría alguna dificultad para hacer esto?» —insiste AS.
No hay dificultad. Una vez aceptado este punto, AS. aprovecha para ofrecerles
una visión más comprensiva de los problemas de Y. apelando a las circunstancias
familiares en las que vive el chico. AS. se muestra muy persuasivo y convincente.
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Su visión enriquece, objetivamente, cuanto se ha dicho del niño y facilita la
intervención.
La profesora de apoyo, comenta que esas observaciones no se corresponden
enteramente con la realidad, y concluye:
—«Yo creo que tiene un problema enmascarado. Entra en el aula y obsérvale»
AS. acepta esa propuesta (la de entrar en el aula, no la del enmascaramiento) y
quedan en que ambas utilizarán el esquema para determinar las necesidades del
niño. 
Aplicando el sistema de análisis anteriormente indicado, cabe valorar, en pri-
mer lugar, si estamos ante una situación problemática. Aparentemente, esto es lo
que se desprende del propio desarrollo —aunque termina en un acuerdo— y de
la valoración negativa del AS., quien confesó que no se había sentido escuchado. 
En segundo lugar, es necesario catalogar esta situación dentro del proceso de
asesoramiento. En este caso, podemos considerar que corresponde a la creación
de la relación y la definición del problema. 
En tercer lugar, y es la clave del proceso de análisis, se trata de intentar apre-
ciar en qué depende este desencuentro del AS2. Es obvio que esto sólo puede
hacerse comparando esta situación problemática con otras del mismo episodio
(la creación de la relación, en este caso) y reconocer un factor o circunstancia
común en las creencias, expectativas o limitaciones expuestas por los propios
ASs. En el extracto (1), como en otras situaciones que también se analizaron, el
AS. señaló que se sentía incómodo con la actitud psicopatologizadora hacia Y. de
las profesoras. De ahí, inferimos la existencia de un primer problema: cómo reco-
ger (escuchar, comprender) una visión que colisiona con la defendida por el pro-
pio AS. (en este caso: una visión interactiva y contextual de las dificultades).
Naturalmente, y como analizaremos más adelante, en modo alguno debe
entenderse que estamos criticando la visión de AS. sobre las dificultades de los
alumnos ni —¡menos aún!— defendiendo que deba éste plegarse a la visión del
profesor. Lo único que nos interesa es señalar que en situaciones como la reflejada
en (1) a los ASs. se les plantea un comprensible problema que debe ser resuelto si
se quiere ser coherente con el modelo de asesoramiento. Hemos denominado a
este problema: «cuando las teorías son injustas», esto es, cuando las teorías de
partida nos impiden escuchar. 
Siguiendo este mismo planteamiento, hemos identificado un cierto número
de problemas que corresponden a cada uno de los momentos claves del proceso
de asesoramiento: 1. La creación de la relación. 2. La construcción conjunta del
problema. 3. La búsqueda de soluciones. 4. La supervisión. En cada uno de esos
apartados, recordamos qué es lo que se desprende del modelo antes de acometer
el análisis de las situaciones que ilustran los problemas identificados.
Para clarificar cada uno de ellos, hemos seleccionado algunos extractos ilustra-
tivos. Unos extractos que no son necesariamente representativos del quehacer
diario de los profesionales observados, pero que sí tipifican los problemas que
pudimos identificar. Es inevitable por ello que hablemos de dificultades, pero en
ningún caso debería entenderse que sostenemos que son lo único que existe.
Resulta, sin embargo, inevitable que al centrar nuestra atención en lo problemático
se interpreten nuestros análisis como si fueran un examen o diagnóstico de posi-
bles errores; debemos por ello insistir en que esta no es la cuestión y que nuestro
único interés es llegar a entender la complejidad de esta labor y porqué puede
resultar tan difícil y costosa. En cualquier caso, sí nos atrevemos a afirmar que los
problemas que hemos identificado y que iremos presentando a renglón seguido
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nos permiten interpretar todas las situaciones problemáticas que fueron recogidas
en el periodo de observación. 
RESULTADOS: ANÁLISIS DE LOS PROBLEMAS
Sobre la creación de la relación: escuchar, comprender y valorar
Dos cuestiones más deberían ser aclaradas en este primer apartado. Primero,
¿por qué es tan necesario crear una relación? Y segundo: ¿por qué puede resultar
difícil a los psicopedagogos?
¿Por qué es necesario? En primer lugar, porque la creación de una relación de
colaboración facilita el proceso de explicitación de las ideas iniciales sobre el pro-
blema, una condición que, según hemos argumentado, es necesaria para llegar a
una definición común del mismo. A esta primera razón, cabe añadir otras dos
que también han sido mencionadas: 
— porque para enfrentarnos al cambio es mejor hacerlo desde una posición de
confianza en los propios recursos.
— porque para el propio asesor es más fácil recibir apoyo y confianza si antes
ha mostrado él mismo apoyo y confianza.
¿Por qué puede resultar difícil? Siguiendo el procedimiento que hemos expues-
to anteriormente, hemos identificado seis razones que pueden dificultar el desa-
rrollo de este cometido.
1) En primer lugar, por los pre-juicios o sesgos que introduce el uso de las teo-
rías al uso. A esto nos referiremos bajo la expresión «cuando las teorías son injus-
tas”. Esto es lo sugerido en (1).
2) En muchas ocasiones, los ASs. inician la búsqueda de soluciones antes de
asegurarse de que han identificado con claridad el problema. Denominaremos a
este factor «Problemas y soluciones»
3) Una tercera razón es la desconfianza hacia las intenciones últimas de la
demanda, una desconfianza que anida en pasadas experiencias: «Desconfianzas». 
4) Una cuarta posible razón es la falta de recursos para enfrentarse a la con-
frontación inicial que algunos consultantes suelen plantear: «Confrontación».
5) En quinto lugar, por un sentimiento de hiper-responsabilización respecto de
los alumnos con problemas. 
6) Finalmente, por la concepción relativamente extendida de que su papel es
el de cuestionar, discutir, revisar la práctica educativa: Debate y reflexión
Cuando las teorías son injustas
Este primer problema está reflejado en (1). Allí apuntábamos que las teorías
de partida podían dificultar la labor de recoger la visión de los implicados: sus
temores, preocupaciones, pensamientos. De manera más concreta, y como se
aprecia en la transcripción, hay una notoria tendencia de las profesoras a patolo-
gizar al alumno —esto es lo que comprensiblemente preocupa al AS.—; pero
¡también! hay en ellas muestras de preocupación: (“no puedo dejarlo ahí”), impoten-
cia: «yo hago la explicación a todos, y él siempre está ‘¿y po qué’?», desaliento:
“participa pero no reconoce ninguna palabra bien», incomprensión: «tiene algo
ahí». 
He aquí un primer conflicto. Por un lado, el asesoramiento colaborativo,
según lo expuesto, ha de ofrecerse a los interesados como un medio para resolver o
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aliviar sus preocupaciones y para ello conviene hacer ver que creemos saber cuáles
son. Por otro, colocándonos ahora en el lugar del AS., se plantea el problema de
cómo recoger esa visión del profesor cuando es contraria a sus convicciones o teo-
rías. De manera más precisa: ¿cómo atender a las (¿evidentes?) muestras de
impotencia o ansiedad, cuando uno ve en peligro el desarrollo de su propio pro-
grama de acción? 
No es éste el momento de las soluciones, pero merece la pena considerar que
éstas dependen de distinguir conceptualmente la acción de “Escuchar la visión
de alguien” de la de “Aceptar o ceder ante la visión de alguien”. Operando según
este principio, cabe recoger todas las preocupaciones sin que ello suponga asu-
mirlas. (Véase algunas sugerencias en el Cuadro I) Para ello, empero, es necesario
contar con estrategias comunicativas específicas que en la vida cotidiana no son
estrictamente necesarias y cuyo dominio quizás requiere una formación expresa,
tal y como hemos argumentado en otros trabajos (Sánchez y Ochoa de Eguileor,
1995; Navarro y Sánchez, 1996; véase también: West y Cannon, 1988). 
En cualquier caso, insistimos, el asesoramiento debe ser visto por los interesa-
dos (sean quienes sean: padres, profesores, alumnos o la propia institución esco-
lar) como una ayuda a “SUS” problemas; problemas que, al menos desde el
punto de vista del modelo, deben ser identificados y entendidos. 
CUADRO I
Recursos para acometer la situación (1). “Tendrá algo ahí”
a) Atender
Respuesta en espejo: Devolver explícitamente lo que acaba de exponerse (“...Otro problema
es entonces que no sigue el ritmo de la clase....”)
Recapitulación y verificación: Retomar globalmente todo lo expuesto y confirmar si real-
mente coincide con los sentimientos y percepciones de los interesados. (“Así pues, tiene pro-
blemas en la autonomía, en seguir las explicaciones, ¿Correcto? Algún problema más.. ..”)
b) Comprender
Comprender empáticamente: consiste en hacer ver que se ha entendido la repercusión del
problema en el interesado.( “Me imagino que esto te desconcierta.”) 
c) Valorar
Validar los sentimientos: Hacer ver que sentimientos como la frustración, preocupación,
ansiedad, son comunes ante el tipo de problemas que se plantean. (“Es que cuando no sabe-
mos por donde seguir nos sentimos incómodos”..)
Connotación positiva. Destacar los elementos positivos de comportamiento u opiniones
que globalmente pueden ser negativas. Así, de ese profesor que parece querer patologizar al
crío, cabe destacar también que desearía entenderle y por eso se siente incómodo.
Elogio: Destacar explícita todo aquello que parezca un punto de apoyo para el cambio: 
«Problemas y soluciones» 
Un segundo problema, del que también hemos recogidos algunas evidencias,
consiste en implicarse en la búsqueda de soluciones antes de acotar conjunta-
mente cuáles son los problemas. La cuestión aquí es que si alguien se esfuerza en
buscar soluciones probablemente no pueda estar suficientemente atento a las
preocupaciones que se le plantean. Una tarea que como vimos en el punto ante-
rior puede ser muy exigente y compleja Veamos la siguiente situación como
ilustración.
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(2) «El aprendizaje significativo»
Contexto 
AS. se reúne con la profesora respecto de los alumnos que están bajo su res-
ponsabilidad. Esta reunión ha sido solicitada por la profesora de apoyo. 
Extracto
En la enumeración de los problemas que le solicita a AS. menciona que los
niños tienen problemas de atención, de escucha, pocos motivados, sin hábitos de
trabajo. Es un grupo, además, muy heterogéneo. 
AS. le comenta con cierta timidez si no pudiera ser que no atienden o no escu-
chan porque les resulta poco significativo. 
La profesora de apoyo insiste en lo mismo, agregando que se siente desborda-
da. AS. le pregunta que a qué lo atribuye. La profesora de apoyo menciona que
también a R. (la profesora del otro año) le resultaba difícil manejar al grupo.
AS. comenta que quizás es mejor olvidarnos del pasado y concentrarnos en la
situación actual. Ella insiste en mencionar a R. y a sus problemas. 
Se intuye que es una manera de decir: «El problema está en el grupo; todos
los profesores hemos padecido lo mismo». 
La consultante muestra en (2) su preocupación por alguno de sus alumnos y se
confiesa desbordada por un buen número de razones. Es notorio que ninguno de
esos sentimientos es recogido por AS. Más bien, el asesor sugiere (con una timi-
dez que no está reflejada en sus palabras) una posible explicación y también solu-
ción: el aprendizaje significativo. Una solución-explicación que en sí misma es
relevante, pero que aparece aquí desconectada de las preocupaciones de la profe-
sora y se convierte poco menos que en una amenaza para ella. 
Se trata aquí de un caso algo extremo al menos en la forma, pero más frecuen-
te en el fondo. En realidad, cada vez que introducimos una explicación alternati-
va sin atender a la explicación del profesor podemos crear, en distintos grados
claro está, la misma sensación de cuestionamiento. 
Conforme al modelo, sería recomendable que el asesor centrara inicialmente
toda su atención en la comprensión de la situación problemática y dejara para un
segundo momento (la segunda parte de la entrevista o, incluso, una entrevista
ulterior) el estudio conjunto de las soluciones. 
Obsérvese que en (1) podemos apreciar también este mismo fenómeno: cuan-
do se discutía si enseñar a leer era o no un contenido del ciclo. Por supuesto, no
estamos diciendo que esa práctica no deba revisarse, sino que debe hacerse en el
momento apropiado. Esto es, una vez identificado conjuntamente cuál es el pro-
blema que nos proponemos resolver y se haya creado una relación de trabajo. 
Desconfianzas
(3 ) «Disculpas»
Contexto
Reunión entre AS., el profesor tutor y una profesora de apoyo respecto de una
alumna recién llegada al centro.
Extracto
El profesor tutor que empieza diciendo:
—«Si no hubiera apoyos en el centro no reclamaría apoyos. Ya me conoces.
No me gusta molestar AS. Pero como hay apoyos, pues que me apoyen ¿no?
Además es que no esperaba una niña así. 
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AS. consulta entretanto sus notas. La profesora de apoyo participa silenciosa-
mente. Parece respetar tanto al profesor como a AS. AS. no recoge estas observa-
ciones introductorias. 
El profesor prosigue de forma anecdótica su descripción. En un momento se
calla y reconoce que se puede estar liando. 
AS. le pregunta entonces: «
—«¿Qué es lo que no va bien?»
En ese punto empieza una descripción más ordenada:
—«En matemáticas: sumar, sí. Comete errores. Yo se lo perdono. Los demás
multiplican. No sabe restar; y con llevadas, nada. ¡Oye, yo cuento que es 4º!,
¡que se trata de hacer lo de 4º! Lo bueno es que ella no se calla. Ella siempre
intenta hacerlo. Eso hay que decirlo»
La profesora de apoyo dice al respecto:
—«Cuando hace las cosas bien se refuerza». 
Esta valoración es recogida enfáticamente por AS.
Siguiendo el marco indicado, cabe plantearse porqué no se recoge en este
nuevo caso la preocupación del profesor. Algo así como: «Estás teniendo dificul-
tades para tratar a la niña». «La niña te ha sorprendido ....» En la entrevista pos-
terior con As, éste muestra una nueva razón que dificulta esa escucha en la que
tanto insistimos: una cierta decepción (desconfianza) hacia la motivación del
profesor: «pide el apoyo porque hay apoyos». 
Este silencio hacia los comentarios del profesor tutor contrasta vivamente con
el refuerzo de AS. hacia la opinión del Profesor de Apoyo. Algo que puede dis-
tanciar aquél del esfuerzo común que se está suscitando. La petición del profesor
tutor puede resultar trivial, pero se acompaña de una preocupación que debe
tenerse en cuenta: el malestar y la sorpresa que siente ante la llegada de la alum-
na. Un malestar que estará, nos guste o no, influyendo en la relación entre la pro-
fesora y la alumna y que es el origen de la intervención.
Dicho esto, hay que advertir que sin duda existen motivos para la desconfian-
za. Según los AS. que participaron en el estudio, una de las dificultades de su tra-
bajo es justamente que tienen un contacto regular y de diferente orden con los
profesores: tras una demanda, en una comisión, en un claustro, en una reunión
de ciclo. Un contacto que crea inevitablemente expectativas y atribución de
intenciones: la profesora de apoyo X. necesita niños; la tutora quiere quitarse al
niño de encima. En (1), sin ir más lejos, se adivina que AS. sospecha que se está
buscando que Y. salga a apoyo. El problema, empero, es que si se parte de esa
sospecha es difícil escuchar y comprender, incluso en una situación tan poco
complicada como (3). Así pues, el problema —queremos subrayarlo— no es que
haya intenciones ocultas o ambivalentes, ¡el problema para los ASs. es cómo
manejar esas intenciones ambivalentes! Algo que requiere contar con recursos
conceptuales (“escuchar no es ceder”) y estratégicos (“cómo escuchar sin que ello
suponga asumir”).
Hiper-responsabilización 
La hiper-responsabilización es la tendencia, en realidad muy comprensible, a
asumir una responsabilidad que va más allá del rol de colaboración que se presu-
pone en el modelo. En (1), por ejemplo, ya veíamos cómo AS. se sentía como si
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debiera proteger de alguna manera al alumno con dificultades. Y obviamente,
desde esa disposición es muy difícil la escucha, la comprensión o el apoyo. 
Los miembros de los equipos se sienten honestamente responsables de los
alumnos con dificultades: los consideran con razón (también) suyos. Ahora bien,
esa preocupación puede llevarles a asumir un rol de control (inspección) que es
contradictorio con el proceso de co-responsabilización que, sobre el papel, es lo
decisivo de su labor. Por tanto, la noción de co-responsabilidad implica que un
asesor debe asumir que el profesor es responsable de los alumnos y que su papel
es el de ayudarle a hacer lo mejor posible su tarea; pero el profesor tal y cual es, no
tal y como nos gustaría que fuera
Es indudable, no obstante, y así lo hemos podido constatar, que hay ocasiones
en las que resulta difícil evitar esa sensación de hiper-responsabilización. Bien
por el tipo de demandas que se hacen, bien por las maneras de enfocar los proble-
mas, se plantea un contexto inicial que se aleja considerablemente de las condi-
ciones elementales que permitirían una intervención curricular. ¿Cómo no
entender el malestar?
La cuestión, sin embargo, es que no se puede ser a la vez inspector y asesor; res-
ponsable y co-responsable. La hiper-responsabilización consiste en confundir los
dos papeles. Podríamos decirlo en otras palabras más rotundas si cabe: un asesor,
por definición, tiene autoridad pero no poder. Naturalmente, si el consenso fuera
mucho mayor o se promoviera institucionalmente, se reduciría este problema que
tanto hace sufrir a los asesores. En tales casos, parece decisivo saber situarse ante la
institución y ayudar a que ésta ejerza, por ejemplo, su función de control.
Este problema relativiza, como ya se apuntaba en nuestro anterior trabajo y
quisiéramos insistir de nuevo, el valor de las habilidades que estamos conside-
rando. Son a nuestro juicio necesarias pero obviamente insuficientes. Una parte
de los problemas reside no en los profesionales y sus recursos sino en el funciona-
miento global del sistema. Merece la pena insistir en que las situaciones que
revelan una falta de consenso en los centros son relativamente comunes respecto
de la atención a la diversidad. 
Así pues, cabe admitir dos problemas diferentes. El primero tiene que ver con
la necesidad de contar con habilidades comunicativas (todo lo tratado hasta hora); el
segundo, que es lo que se vislumbra en este punto, es de un orden totalmente
distinto y alude a la existencia de un insuficiente consenso sobre el tratamiento de la
diversidad en los centros.
Confrontación
Otro factor que puede impedir la creación de la relación es el manejo de situa-
ciones que se plantean de entrada como un cuestionamiento de la labor del equi-
po. En esos casos, como resultará obvio, es muy difícil crear la relación. Veamos
como ejemplo la siguiente situación.
(4.) «Y el equipo, ¿qué?»
La sala del equipo se empieza a llenar poco a poco. Llega uno de los profesores
de apoyo, la profesora tutora, el director... Entonces el profesor de apoyo plantea
a AS., casi de improviso, si se va a tratar el caso de M. AS. le dice que no, que se
va a tratar el caso de E. La profesora de apoyo advierte un tanto molesta: 
—«E. está bien atendido ya, M. no. Con E. sí sabemos qué hacer: vamos a
coordinarnos el tutor, la logopeda y yo». 
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Entonces AS. dice: 
—«Y no te parece que el equipo tiene algo que decir»
—«Sí. Sí, por supuesto —dice el de apoyo. Pero es que con M. como no nos
demos prisa, no vamos a tomar ninguna medida. Estamos ya a mitad de octubre»
AS. un tanto violento le dice:
—«Pero tú sabes que M. está atendido, que está en la clase ordinaria. No pue-
des decir que no se hace nada con él»
¿Cómo atajar esta confrontación? Es notorio que (4) no es una experiencia
agradable. De ahí la necesidad de contar con recursos específicos, que permitan
encajar el conflicto sin un gasto emocional desproporcionado. Parece así evidente
que el profesor de apoyo está preocupado por M., ¿por qué no reconocer su preo-
cupación incluso aunque se plantee como un reproche? Una posibilidad sería:
—«No sabía que os urgiera tanto. Podemos discutirlo más adelante, cuando
acabe esta reunión y ver si es con E. y no M. del quien debemos hablar»
Debate y reflexión
AS. sostiene en una de las entrevistas que le gustaría poder debatir abierta-
mente con los profesores, sobre sus opciones, sobre su filosofía. De hecho se sien-
te frustrado por no encontrar ese escenario. 
Cabe razonar, desde el marco que estamos utilizando, que ese escenario de
debate, reflexión y cuestionamiento que desea AS. puede ser un logro pero no el
punto de partida. Es decir, esa «libertad» de hablar y discutir, sin duda deseable,
hay que conquistarla dando al otro seguridad y aceptación. Conviene subrayar
que no estamos cuestionando que tenga lugar esta labor (recogida, además, en la
delimitación de las funciones de estos profesionales) sino, únicamente, que se dé
como algo que debe existir de antemano.
Resumiendo: El asesoramiento colaborativo supone co-responsabilizarse en la
definición de los problemas y en la búsqueda de soluciones. El problema es que,
según hemos ido viendo, llevar a término estas ideas conlleva superar importan-
tes obstáculos que requieren formas de relacionarnos con los otros muy específi-
cas y, además, un grado de consenso institucional que no siempre se encuentra.
La construcción conjunta del problema
La construcción del problema es una habilidad esencial pues supone que perso-
nas diferentes lleguen a formular los problemas de forma semejante y resoluble. Las
técnicas de entrevista señalan comúnmente la necesidad de distinguir tres aspectos:
Por un lado, se trata de identificar y catalogar los problemas que preocupan al ase-
sorado. En este punto, las respuestas en espejo (devolver lo que el otro ha dicho) y
el agrupamiento de los distintos problemas “escuchados” en categorías puede
frenar y reconducir el torrente de problemas que suelen suscitarse en esos casos. 
En segundo lugar, cabe jerarquizar la importancia de esos problemas, recapi-
tulando en primer lugar los que hubieran surgido y demandando que se deter-
minen cuál son los más relevantes. 
Finalmente, cabe entrar en definir de forma operacional aquel problema que se
convenga en considerar especialmente relevante. Dado que esas ideas son relati-
vamente conocidas no insistiremos en ellas.
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En este apartado hemos distinguido dos problemas: 1) El uso de estrategias para
la definición de los problemas. 2) El papel de los conocimientos especializados.
Estrategias
Con respecto al primer problema, bastará con señalar que hemos encontrado
situaciones en las que parecería necesario mostrar un mayor control del proceso:
identificar, jerarquizar y operacionalizar, evitando así que la entrevista se con-
vierta en una lluvia de problemas heterogéneos de difícil manejo. Quizás (1) sea
de nuevo un buen ejemplo de este tipo de problemas.
Conocimientos especializados y la definición de problemas
En segundo lugar, y es en lo que quisiéramos insistir especialmente, la defini-
ción de los problemas puede requerir la aplicación de conocimientos especializa-
dos que no siempre están disponibles. 
Veamos como ejemplo la siguiente situación
(5) «Un lío»
Contexto
AS. revisa con un tutor y un apoyo los problemas que presenta un determina-
do grupo con la lectura. Una vez identificado cuál es el problema, se inicia una
breve discusión al respecto en la que se intentan clarificar los objetivos. 
Extracto
—«Lectura es mecánica» —dice uno de los profesores
—«¿Descifran?” —pregunta a su vez AS.
Aquí hay alguna duda, más conceptual que de diagnóstico
—«Los chicos conocen las reglas, pero no lo hacen bien», afirma el tutor 
—«Y es que ya están en tercero» —dice el apoyo con evidente tono de preo-
cupación. 
—«L. —dice el apoyo— no conoce las mayúsculas».
—«Yo creo que es por falta de atención» —completa el profesor, quien
añade: «Se les olvida»
—«Se fijan sólo en el título. El resto les da igual. Sólo los detalles».
AS. recoge esta última observación, y recapitula la discusión en los siguientes
términos:
—«En general no captan el significado global. En general sí descifran Sólo L.
tiene problemas con las mayúsculas...
En este último punto, tutor y apoyo disienten levemente: hay varios alumnos
que tampoco descifran. Se inicia de nuevo otra discusión en la que intervienen de
manera confusa nociones como segmentación de palabras, de sílabas, inseguri-
dad. Un lío. 
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AS. les pregunta por la comprensión oral.
—«No hay problemas».
Obsérvese que aun cuando el problema está bien delimitado: la lectura, y AS.
colabora eficientemente en centrarlo, el número de manifestaciones o sub-pro-
blemas es tremendo y además de diferente signo: descifrar, sacar la idea global,
reconocer las mayúsculas.... ¿Cómo jerarquizar la importancia de cada cuál?
¿Cómo agrupar cada uno de ellos en una categoría apropiada? Y sobre todo:
¿Cómo definirlos de una manera operacional y resoluble? Éste parece ser otro de
los problemas que hemos podido registrar.
Este extracto pone de relieve que es necesario contar con conocimientos especí-
ficos que ayuden a agrupar y operacionalizar los problemas. De esta manera, para
avanzar en la identificación de los problemas, no basta con desplegar ciertas estrate-
gias generales (catalogar, jerarquizar, operacionalizar); también es necesario saber de
esos problemas. Así pues, ambos aspectos, “las estrategias de definición del proble-
ma” y “la capacidad técnica para entenderlos y resolverlos”, han de ir a la par.
En la búsqueda de soluciones
La búsqueda de las soluciones debe responder en primer lugar a una adecuada
definición de los problemas (que era el problema anterior) y requiere construir
una meta específica que dirija el proceso. Si esta definición no existiese o si fuera
demasiado genérica, resultaría muy difícil formular una meta de cambio y una
respuesta o solución satisfactoria.
Por otro lado, es notorio que los psicopedagogos no actúan directamente
sobre los alumnos y necesitan contar con la coordinación entre profesores y profe-
sores de apoyo, y ello tanto respecto de los contenidos que se tratan como sobre el
modo de hacerlo. 
De esta manera analizaremos en este apartado dos problemas: el «tipo de
acuerdos» a los que se llega y la posibilidad de crear una coordinación entre
«apoyos y tutores».
Sobre el tipo de acuerdos
(6) «Dentro de dos semanas»
Contexto
Se reúnen AS. y P. siguiendo los acuerdos del claustro para organizar los apo-
yos del curso en el que P. es tutora. 
Extracto
AS. recuerda, leyendo, los acuerdos del claustro. P. abre su cuaderno, llenos de
notas. AS. propone 
—«Vayamos considerando la situación de cada uno de los niños».
P. consulta sus hojas de evaluación y va señalando lo que figura en ellas de
cada uno de los niños. Su valoración es muy precisa.
—«No tiene hábito de trabajo. No comprende lo escrito. Si comprendiera, el
participaría».
AS. recoge con evidentes muestras de apoyo este último comentario.(«si
comprendiera...») 
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—«Entonces, ¿es ésta tu hipótesis?, ¿que si comprendiera las tareas, parti-
ciparía?». 
(...)
Se sugiere que se le preste un apoyo anticipatorio en el que se le ayude a com-
prender las tareas del día siguiente. 
AS. recapitula: 
—«Entonces dentro de dos semanas quedamos para revisar cómo va el apoyo
anticipatorio, ¿de acuerdo?».
La sesión sigue con esta misma pauta con el resto de los alumnos que presen-
tan problemas. 
La sintonía entre asesor y asesorado es, como se desprende del extracto, buena.
y no hay rastro de los problemas identificados en el primer apartado. Todo lo
contrario, aquí encontramos «escucha», «comprensión», «valoración del otro,
de sus opiniones y criterios». Ahora bien, y aunque sin duda se ha llegado a un
compromiso viable y adecuado, cabe plantearse si el acuerdo no es demasiado
«general». Una apreciación ésta que tiene dos vertientes distintas que suscitan
otras tantos problemas.
En primer lugar, cabe subrayar que el acuerdo se limita a determinar cuál es el
tipo de apoyo y el contenido general sobre el que se trabajará, pero no cómo se
dará ese apoyo ni cómo se coordinará con lo que se haga en clase. 
En segundo lugar, no se anticipa cómo se evaluará la eficacia del apoyo antici-
patorio, con lo cual se corre el riesgo de que haya cambios y no se pueda apreciar-
los (o no haya el suficiente consenso para apreciarlos). 
Tutores y apoyos
Con respecto la relación tutores/apoyos, conviene plantearse que si los acuer-
dos son demasiado generales, puede haber poca conexión y continuidad entre lo
que se trabaja en las sesiones de apoyo y lo que se hace en el aula (incluyendo
aquí el modo como se hace). 
Parece, por ello, razonable que los acuerdos sean más concretos y, especial-
mente, que tomen como punto de partida lo que ya hacen los profesores de apoyo
y de aula. Las quejas sobre la falta de coordinación entre apoyos y tutores son en
todo caso moneda corriente. Veamos como ilustración una de las sesiones de
apoyo que pudieron ser observadas.
(7) «El rabo de la ‘a’»
Contexto 
Se observa el trabajo de un profesor de apoyo, C., con dos alumnos sobre la
expresión escrita. C. les pide que lean un breve historia desarrollada en breves
párrafos que están insertos en grandes dibujos. La tarea se plantea como lectura
comprensiva, anticipándoles C. que luego les hará preguntas y verá quién es el
que contesta a más preguntas. Los niños se muestran motivados y animosos.
Actúan con gran espontaneidad. C disfruta también con la situación. 
Una vez terminado este primer episodio, C. pide a los niños que hagan una
redacción.
Extracto
—«Primero; ¿Dónde estaban los niños?»
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Los niños contestan 
—«En la escuela».
Y escriben la oración correspondiente. 
—«Ponedme los rabitos» —les dice C. mientras escriben.
Una vez terminada la escritura de la oración, les pide que cuenten el número
de palabras para ver si hay alguna que hayan juntado. Cosa que, efectivamente,
ocurre y obliga a C. a corregirles. Resueltos esos errores, C. regresa a la tarea 
—llamémosla así— «principal».
—«¿Y qué paso?» —pregunta C.
—«Que se iban al parque» —contestan los alumnos.
—¿Quién dijo eso? —prosigue C.
—«La profesora —responden los alumnos.
—«La profesora les dijo que iban al parque. ¡A copiar!». (Mientras copian les
recuerda en todo momento la oración).
—(.....)
—«Es con la b» —se oye al profesor. 
—(......)
La tarea resulta agradable. No obstante, conviene resaltar que en este caso no
existió un acuerdo preciso entre las distintas partes (tutor, apoyo, asesor) sobre el
cometido concreto del apoyo: los alumnos «salen a apoyo» porque debe mejorar
la expresión escrita, un objetivo obviamente muy amplio. En esa indetermina-
ción, C. opta por corregir todo tipo de errores: en la redacción, en juntar las pala-
bras, en escribir correctamente las grafías y en escribir sin faltas de ortografía. El
resultado es un sinnúmero de ayudas que difícilmente pueden encontrar conti-
nuidad en el aula ni ser apropiadas por el alumno 
¿Qué impide esta mayor concreción? Es obvio que para concretar hay que
contar con una teoría compartida sobre la escritura en la que se distingan sus
diferentes dimensiones. Contando con ese conocimiento, sería posible delimitar
cuál es la dimensión específica que se quiere tratar (no todas son igualmente
importantes) y, dentro de esa dimensión, qué es lo que cada cual va a aportar y
qué tipo de ayudas podrá darse a los chicos. 
La coordinación, como se ilustra en (7), no depende (sólo) de tener una actitud
favorable a coordinarse, sino de contar o no con los recursos educativos para
hacerlo. En una palabra, no basta con querer; hay que poder. Es relevante subra-
yar en este contexto que existe el peligro de interpretar los obstáculos que surgen
en la intervención como problemas de actitudes, cuando quizás se deban (tam-
bién) a la ausencia de conocimientos técnicos.
La supervisión: O de cómo saber que hemos dado un paso adelante
La supervisión tiene que ver con los momentos dedicados a comprobar si las
medidas o acuerdos alcanzados están sirviendo y en qué grado a las metas y pro-
blemas inicialmente planteados. 
En ese sentido, es muy común la queja de los asesores respecto de que los
acuerdos tomados no son luego tales acuerdos. 
También es relevante, al hilo de lo que venimos analizando, valorar el grado
de especificación con el que se valoran los cambios. Repárese en este sentido que
en diferentes momentos hemos ido señalando que la definición de los problemas
es a veces muy general (y no conduce a metas específicas) y que esa generalidad o
indeterminación caracterizaba también las medidas empleadas. Consecuente-
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mente cabe esperar que a la hora de supervisar la marcha del proceso sea muy
difícil valorar los logros alcanzados. El problema es que si no se valoran los cam-
bios que se hubieran producido, difícilmente podrán suscitarse otros nuevos.
Éste es el sentido del título de este epígrafe: cómo saber que hemos dado un paso
adelante.
Veamos con más detenimiento ambas cuestiones: (1) Acuerdos y pseudoa-
cuerdos (2) Para valorar los cambios.
Acuerdos y pseudoacuerdos
(8) «Ya me diréis cómo»
Reunión del equipo. Comentan el caso del profesor que se pasó el curso
diciendo «ya me diréis cómo». El equipo no puede entender esa queja: han tra-
bajado en su presencia con alguno de los alumnos, le han entregado material,
informes, se han reunido frecuentemente y ..«ya me diréis cómo».
Se sienten dolidos porque este comentario fue expresado durante un claustro
y tuvieron que decir que esa queja era injusta:. «No puedes decir esto, si lo tienes
escrito». 
Comentan que muchas de sus propuestas no constituyen realmente acuerdos.
Parece razonable argumentar que el problema no está tanto en el acuerdo final
como en la definición inicial del problema. El no cumplimiento de un acuerdo
sería así más un síntoma que un problema en sí mismo. No debe pasarse por alto
que en un modelo como el asesoramiento colaborativo, cabe plantearse si los pro-
fesores tienen derecho a no seguir los acuerdos sin que ello suponga un ataque o
desconsideración al asesor. Eso sí, siempre y cuando los problemas de los alum-
nos sean resueltos (algo que requiere a su vez algún grado de control externo).
Para valorar los cambios
(9) ¿Ha habido un cambio? 
Contexto
Se revisa el caso de L.A. un alumno que no participaba en el aula, no traía las
tareas, ni los materiales de trabajo. Todo ello daba lugar a frecuentes conflictos
entre el alumno y los profesores. AS. había acordado con B. y M. (tutor y apoyo),
el propio L.A. y la madre del muchacho, ciertas medidas (contrato) que buscaban
dar al alumno una mayor responsabilidad, evitando con ello la supervisión de los
profesores. Supervisión que habitualmente suponía una experiencia desagradable
para todos. 
Extracto
Según las palabras de B. L.A. está algo mejor: lleva los deberes y participa más
en clase, especialmente por lo que se refiere a la resolución de los problemas.
B., no obstante, sigue preocupada por su falta de motivación y plantea, si no
sería posible hacer «un cambio de conducta». AS. acepta su propuesta y le pre-
gunta qué es lo que le gustaría que L.A. cambiara. Ella insiste en que esté más
motivado. AS. le pregunta que en qué se manifestaría ese incremento de motiva-
ción. Ella dice que un cambio podría ser que trajera las tareas resueltas. As. le
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pregunta a su vez si no se ha producido ya un cambio en ese sentido. B. acepta,
PERO dice que sólo se los lleva a ella, no al profesor de Lengua. M. también se
anima a expresar sus PEROs. En este caso: que miente. AS. vuelve a insistir que
antes de plantearnos un nuevo objetivo de cambio (mentir) conviene valorar y
ponerse de acuerdo en si ya se ha producido alguno apreciable. 
—«Tengo anotado que L.A. era para vosotros un caso perdido: «No tiene la
menor motivación. No hace nada.» ¿Se podría entonces interpretar que ha habi-
do un cambio?» 
Y de nuevo tanto B. como M. contestan con un Sí, PERO. En este instante
AS. les pide que, por favor, contesten a la pregunta: que si se ha producido o no
un cambio apreciable. Vuelve el Sí, PERO. Y aquí AS. se pone más serio. 
—«¿Se ha producido o no? ¡Dejad el PERO! Lo que yo necesito saber es si
para vosotras se ha producido un cambio y si ha sido relevante, luego podemos
ver otros cambios»
B. dice SI. M. vuelve al PERO. . 
—«M., por favor, SI o NO. Deja el PERO»
M. empieza con Sí, y entonces AS. interrumpe: 
—«¿SI? Perfecto, entonces. Veamos. Antes estaba aquí: se indica con una
cuartilla sobre la mesa: L.A. según vuestra propia descripción, no hacia nada, no
quería ir a apoyo. Ahora, —y coloca otra cuartilla a continuación de la ante-
rior—, hace las tareas de matemáticas y viene sin resistencias a la clase de apoyo.
Decidme ahora —y coloca una tercera cuartilla— cuál es el siguiente paso».
En (9) destaca sobremanera las dificultades de las profesoras para valorar los
cambios en L.A. Muy probablemente, las profesoras comparaban la situación
actual del alumno con el estado ideal que quisieran haber ya alcanzado. Y AS.,
con evidente acierto, insiste en contrastar la situación inicial (que recuerda con
todo detalle) con la actual y en pedir a las interesadas que determinen si hay o no
algún cambio que puedan apreciar en L.A. 
La dificultad de las profesoras es comprensible, pues así como es relativamen-
te fácil saber cual es el estado final que nos gustaría alcanzar y el estado inicial en
el que estamos, no resulta tan sencillo comprender cuándo hemos dado un paso
adelante. En este caso, AS. cuenta con un procedimiento específico de interven-
ción que sirvió para aunar los recursos de la madre, la tutora, el apoyo y el alum-
no. Apoyándose en ese procedimiento, puede aceptar la situación actual, sea la
que sea, e imaginar el siguiente paso o pasos. Y lo que es más importante, puede
dar valor a los cambios que se produzcan.
Podemos decir esto mismo imaginando la siguiente analogía entre la inter-
vención y una horquilla con hilos que unen sus dos extremos. La intervención
sería semejante a los movimientos que se recorren a través de esa red de hilos que
conecta los dos extremos. Extremos que, como resultará obvio, reflejan el estado
inicial mínimo sobre el que podemos actuar y el estado final máximo al que
podemos acercarnos. Cuando un alumno (o un profesor o un padre) se sitúa den-
tro de esa horquilla podemos crear una colaboración eficaz: se sitúe donde se
sitúe podemos construir (entretejer) un hilo (o una red de hilos) que nos permita
movernos juntos. En esa dinámica cada paso, por pequeño que éste sea, puede ser
valorado en su justa medida, pues es posible situarlo en algún punto de esa red
de hilos que conecta el punto de partida y el de llegada. Ya que hablamos de la
zona de desarrollo próximo para referirnos a ese espacio psicológico en el que
somos sensibles a la ayuda de los otros para la resolución de los problemas a los
que nos enfrentamos, podríamos hablar de una zona de asesoramiento para refe-
rirnos al espacio mental dentro del cual el asesor puede interpretar los estados
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por los que atraviesan los alumnos (los profesores, los padres) como un punto de
partida para el cambio. 
Por esta razón, no basta con postular que hay que compartir la definición de
los problemas antes de acometer juntos su solución o que hay que saber ver las
posibilidades del otro, no sus déficits. Todas estas ideas pueden ser inoperantes si
no se cuenta con procedimientos de intervención desde los cuáles las posibilida-
des del otro (por mínimas que éstas sean) se vuelven relevantes.
Muy probablemente, una de las actividades más relevantes de los asesores es
ayudar a ver cuándo se ha dado un paso adelante. Y para ello se necesita contar,
no nos cansaremos de repetirlo, con procedimientos de intervención específicos.
CONCLUSIONES
A lo largo de estas páginas hemos intentado identificar un cierto número de
dificultades que pueden surgir en el asesoramiento psicopedagógico. En concre-
to, hemos distinguido las siguientes, que corresponden a las dos dimensiones
distinguidas.
En primer lugar, y por lo que se refiere a la creación de la relación de asesora-
miento, hemos visto que pueden plantearse situaciones (por ejemplo: 1, 2, 3, 4)
que susciten sentimientos de desconfianza (ambivalencia), de confrontación teó-
rica y personal con los asesorados, de ansiedad en la búsqueda de soluciones, etc,
que requieren el desarrollo de recursos comunicativos específicos. 
En segundo lugar, hemos señalado la existencia de un frágil consenso y deter-
minación en los centros para el tratamiento de la diversidad, algo que dificulta la
creación de una relación de trabajo.
Por lo que se refiere a la segunda de las dimensiones: el proceso cognitivo de
resolución de problemas, hemos constatado que existen problemas ligados a la
disponibilidad de estrategias generales de resolución de problemas que faciliten la cons-
trucción de una definición resoluble de los problemas (5), la búsqueda de solu-
ciones (6) y la evaluación de su eficacia (9). 
Y, también en esta misma dimensión, problemas ligados a la disponibilidad
de conocimientos especializados en cada tipo de problemas que permitan la implanta-
ción de las soluciones específicas y la coordinación de los distintos profesionales
(7). 
Estas dificultades, como hemos insistido reiteradamente, están íntimamente
relacionadas y se alimentan mutuamente. Así, la falta de consenso puede favorecer
fenómenos como la hiper-responsabilización o la desconfianza; de la misma
manera que la carencia de recursos técnicos generales y específicos (o la percepción de
no tenerlos) puede dificultar como ya vimos en (5) la creación de una relación de
trabajo y la definición de los problemas. Un mayor consenso en los centros
podría reducir la importancia de las habilidades de relación, de la misma manera
que la ausencia del mismo haría especialmente necesario contar con esa sabiduría
profesional. Siguiendo esta misma línea de razonamiento, cabría decir que pues-
to que los problemas de los ASs. dependen también del consenso y de la disponi-
bilidad de conocimientos especializados, esas habilidades de relación siendo
necesarias son por entero insuficientes. 
Es notorio, por otro lado, que un estudio como el que aquí se ha presentado
suscita el problema de la generalización de los resultados. En este punto, hemos
de resaltar que lo único que puede ser generalizable es la existencia de estos tipos
de problemas y no la estimación de si ocurren con mucha o poca frecuencia.
¿Qué consecuencias tiene entonces el estudio? Creemos que puede permitirnos
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tres tipos de reflexiones que según la carga de interpretación que conllevan pue-
den ordenarse, de menos a más, como sigue.
1) La más simple y ligada a las evidencias recogidas es tomar este trabajo
como una recolección de (algunos) problemas que pueden encontrar los psicope-
dagogos en su labor profesional. Asumiendo este punto de vista, las descripcio-
nes de estos problemas podrían servir para analizar la práctica profesional y perfi-
lar las dificultades que cada cual pueda experimentar.
2) También cabe argumentar que los problemas que hemos identificado no
sólo pueden aparecer en la vida profesional sino que forman parte del reto de asesorar.
Así, podríamos decir que es inevitable que pueda haber “demandas ambiguas”,
“distancias entre la teoría inicial del asesor y el asesorado” o que el asesor pueda
sentirse hiper-responsable... Estas situaciones pueden ser más o menos frecuentes
(de hecho hemos expuesto aquí mismo algunas en las que no había ninguno de
esos problemas ((6) y (9)), pero lo decisivo para nuestro razonamiento es que son
inevitables y un asesor debe estar preparado para acometerlas. Y ello conlleva reu-
nir un número amplísimo de competencias diversas (de relación, de resolución de
problemas y conocimientos especializados sobre cada problema3), muchas de las
cuales se alejan del modo espontáneo que tenemos de comportarnos y, conse-
cuentemente, reclaman una formación específica y de enorme amplitud. 
En una palabra: hemos de admitir que el modelo supone un cambio muy
importante —esto queremos subrayarlo— en la manera de pensar y obrar. Es
común resaltar más bien esto último y subrayar —como aquí se ha hecho— la
necesidad de contar con los recursos procedimentales ya mencionados. Pero
debemos destacar con igual claridad que el modelo requiere un importante cam-
bio conceptual que obliga a revisar algunas creencias que están muy arraigadas
en la vida cotidiana, y asumir otras más sofisticadas, entre otras: «escuchar no es
ceder», «para ser escuchado antes es necesario escuchar»... y asumir otras mucho
más sutiles. En definitiva: estamos ante una labor profesional extraordinaria-
mente compleja. 
3) Justamente por esta razón, cabe aún plantearse, en una esfera más clara-
mente interpretativa, si al proponer este modelo se ha hecho un buen cálculo
sobre la magnitud del reto que se cierne sobre los profesionales afectados. Cree-
mos, respondiendo a esta cuestión, que ese cálculo no ha sido correcto y que ha
habido un mayor énfasis en defender y proponer el modelo de asesoramiento
colaborativo que en estudiar las condiciones de partida y las necesidades de for-
mación que deberían ser satisfechas para asegurar su implantación. 
Hemos propuesto al respecto (Sánchez y otros, 1999) que una descripción teóri-
camente fundamentada de la práctica profesional, del tipo a la que aquí se ha inten-
tado, sirva como estructura conceptual intermedia entre las propuestas teóricas y
el quehacer diario. Operando con ellas sería factible hacer accesible lo que ya se
hace y, simultáneamente, aventurar qué es lo que se podría llegar a hacer.
En realidad, esta misma valoración podría suscitarse también respecto de
otros retos y aspiraciones que han presidido la innovación educativa alentada por
la Reforma (la elaboración de los proyectos curriculares, por ejemplo). En ese
sentido, parece oportuno sugerir que las dificultades de los psicopedagogos pue-
den ser un indicador de las que ha tenido el desarrollo de la Reforma en su con-
junto. Unas dificultades que dada la relevancia de esas innovaciones merece la
pena identificar —de ahí estas páginas— e intentar superar.
Sea cual sea el valor de estos últimos comentarios, quisiéramos resaltar que
este trabajo ha sido escrito desde la convicción de que es posible avanzar en la
consolidación de esta profesión apasionante. No podemos, empero, concluirlas
sin mostrar nuestra preocupación por la situación y la necesidad de una reconsi-
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deración de su futuro inmediato. Sobre este y sobre otros muchos problemas,
podemos avanzar mucho más si además de imaginar cómo deben ser las cosas,
estudiamos también como son de hecho. 
Notas
1 Este trabajo pudo hacerse gracias al apoyo del CIDE, que financió el proyecto de investigación: «Procedi-
mientos para evaluar la capacidad de compresión y expresión: Un ejemplo para analizar las relaciones entre
equipos psicopedagógicos y profesores..»
2 Sería perfectamente imaginable, que hubiéramos centrado nuestro interés en los profesores, esto es, en sus
creencias y percepciones. O que, de forma más ambiciosa, hubiéramos contemplado simultáneamente las dos
visiones. Estas páginas, conviene admitir la limitación, están dedicadas a desvelar en qué dependen las difi-
cultades del mode de pensar y obrar de los psicopedagogos, si bien será inevitable que enmarquemos este
análisis en un contexto mucho más amplio. Sobra decir que la envargadura de esta tarea es de por sí enorme.
3 Es notorio que la amplitud de conocimientos especializados es potencialmente inabarcable y por ello subsiste la
necesidad de delimitar cuáles serían los requeridos.
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Extended Summary 
The paper describes the results obtained in an observational study on the dif-
ficulties encountered by educational counsellors in their relationship with scho-
ol teachers. Observations were carried out during the four first months of the
academic year 1995/96. The present author accompanied three members of a
counselling team three days a week on all their activities.
The data collected has been organized under four headings which illustrate
the manner in which educational counsellors and teachers operate during key
moments of the counselling process: establishing a relationship, jointly identif-
ying the problem, searching for solutions, and supervision. In each phase a num-
ber of problems have been identified and are listed bellow:
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1. Establishing a relationship.
1.1. Problems and solutions.
1.2. When theories are unjust.
1.3. Distrust.
1.4. Overesponsability 
1.5. Confrontation
1.6. Discussion. 
2. Jointly identifying the problem.
2.1. Strategies
2.2. Technical knowledge and problem definition.
3. Searching for solutions.
3.1. Types of agreement.
3.2. Tutors and support systems.
4. Supervision: How to know progress has been made.
4.1. Agreements and pseudoagreements.
4.2. Valuing changes.
Although our interest was to analysis the relationship between educational
counsellors and teachers, the data show that this is linked to a) their ability to
grasp the particular nature of the problems they need to solve, and b) institutio-
nal consensus on basic aspects of the Education Reform Act educational project
(i.e., integration, individualized attention, team work, and the relative auto-
nomy of schools to design their own work plan).
77
